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RESUMEN
Resulta evidente que el conocer lo que se espera del profesor en una escuela para la diversidad
y el papel que se le asigna para llevar a cabo la atención a las necesidades educativas especiales
(n.e.e.) es de gran importancia para aproximamos a un perfil de formación del mismo en este ámbi-
to, sin perder de vista lo que se espera de este profesional en la sociedad actual y en la actual
Reforma educativa que se está desenvolviendo en nuestro país.
Por otra parte hablar de la Formación Inicial del profesorado supone considerar los planes de
estudio de su titulación. En este sentido podemos afirmar que la formación inicial del profesorado
en Bases Psicopedagógicas de la Educación Especial es relativamente reciente ya que solo cobra
sentido a raíz de la integración educativa de las necesidades educativas especiales (n.e.e.) y de la
contemplación de la Educación Especial como parte del sistema educativo ordinario.
En el presente trabajo vamos a hacer una serie de reflexiones acerca del perfil profesional del
profesor que subyace a la Logse y que se refleja de modo implícito o explícito en los Documentos
de la Reforma, ya que resulta importante saber, como a partir de este nuevo perfil se debe de buscar
el papel y las funciones que debe de desarrollar el profesor en una escuela en y para la diversidad.
INTRODUCCIÓN
Es bien conocido que la formación y el desarrollo profesional van unidos, y que la introduc-
ción en el marco educativo de la integración escolar, ha exigido una transformación en las políti-
cas de formación y viceversa, existiendo una estrecha relación entre la calidad educativa y el desa-
rrollo profesional de los docentes.
Por ello, es necesario reflexionar acerca de qué modelo de formación de profesores sería ade-
cuado para atender a los cambios educativos que como consecuencia de la integración de alum-
nos/as con n.e.e. se está produciendo en el ámbito escolar y como se deberían perfilar dichos cam-
bios en el ámbito concreto de una disciplina universitaria que forma parte del curriculo de
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Formación del Profesorado: las Bases Psicopedagógicas de la Educación Especial, ya que como
señala Escudero (1991)
" Uno de los tests más críticos para verificar el grado real de compromiso con el cambio por
parte de la política educativa de un determinado país es la salud de su sistema de formación del
profesorado, tanto en la modalidad de inicial como en la de continuada o permanente" (384)
1.- PUNTO DE PARTIDA: EL PERFIL PROFESIONAL DEL MAESTRO.
El perfil de cualquier profesional se va a definir a partir de las funciones específicas que ha de
desempeñar en su ámbito de trabajo y del entorno socio-cultural en el que dichas funciones van a
desarrollarse.
Se puede decir que dicho perfil viene definido por las consideradas funciones docentes, entre
las que destacamos el diseño, la planificación y la evaluación y por el entorno global, que se refie-
re, por un lado, a la sociedad y a como ésta concibe la atención a la diversidad, que en el caso que
nos ocupa deberá estar impregnada por la filosofía de la integración que hará factible una escuela
para la diversidad y, por otro, por el contexto más específico, que viene determinado por la legis-
lación en materia educativa y por los propios maestros. Todos estos aspectos han de ser tenidos en
cuenta a la hora de diseñar un programa de formación que responda adecuadamente a las necesi-
dades que el profesor va a tener en la práctica.
Así mismo debemos de tener presente que la formación del profesorado y en concreto su for-
mación inicial, que debe capacitarle para el desempeño de sus funciones, es la labor más inmedia-
ta y peculiar de las Escuelas de Formación del Profesorado de E.G.B. y de las, en su caso,
Facultades de Educación que ostentan las Titulaciones de Maestro.
Si bien esta formación debe de tener sus propias características, la consideramos como el pri-
mer eslabón dentro de lo que puede ser la formación continuada, ya que en una sociedad de cam-
bios rápidos como la que nos toca vivir y en la que el modelo educativo de la Formación del
Profesorado se debe de ajustar a las demandas y necesidades de la misma, la formación inicial y
permanente forman un continuo, Escudero (1990), debido a que,
"La política general de formación de un país suele afectar de modo paralelo a una y a otra
para bien o para mal, y es realmente infrecuente la existencia de una formación inicial de
calidad que no vaya acompañada de otra del mismo signo en el caso del perfeccionamiento
continuado de los profesores en ejercicio y viceversa.
Independiente de las peculiaridades temporales, organizativas y propiamente pedagógicas de
una y otra, los valores y contribuciones que cada país atribuye de hecho a la formación de los
profesores, así como las condiciones, recursos, instituciones, procesos y agentes e instituciones
de formación que crea y desarrolla terminan conformando en cada caso una cultura, una políti-
ca y una valoración social y educativa que suele afectar por lo general tanto a la formación ini-
cial de los profesores como al carácter y a la calidad de su formación permanente" (384)
En el ámbito que nos interesa, el de las necesidades educativas especiales (n.e.e.), se puede
decir que los profesionales de la Educación se encuentran inmersos en un proceso de cambio como
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consecuencia de la integración educativa que conlleva la atención a dichas necesidades en el seno
del aula ordinaria siempre que ésta sea posible.
Este proceso implica un cambio en cuanto que el profesor debe de plantearse la enseñanza en el
marco de una escuela inclusiva pensada para atender a la diversidad, y dicho cambio significa una
incidencia importante en el perfil del profesor, en la medida en que éste ha de desarrollar su acción
educativa de un modo coherente con lo que supone la atención a las n.e.e. en el aula ordinaria.
El docente de la escuela pensada para atender a las n.e.e., no debe de olvidar que es, ante todo,
un formador de personas con el objetivo de convertirlas en miembros activos y responsables de la
sociedad en la que viven. Deberá preparar a sus alumnos, para que siendo diferentes entre si, sean
capaces de aceptarse unos a otros, trabajar de manera cooperativa y alcanzar así su pleno desarro-
llo en una sociedad en evolución.
En este mismo sentido el Libro Blanco para la Reforma Educativa hablaba de la necesidad de
un nuevo perfil de profesor entendido como mediador de los procesos de aprendizaje, diseñador y
organizador de los trabajos disciplinares, capaz de analizar el contexto donde se desarrolla su acti-
vidad y planificarla.
Este nuevo docente será el organizador de la interacción de cada alumno con el objeto de cono-
cimiento, de manera que toda la actividad que se lleve a cabo resulte significativa y estimule el
potencial de desarrollo de cada uno de los alumnos en un trabajo cooperativo de grupo, y entre éstos
y el profesor.
"El perfil de docente deseable es el de un profesional capaz de analizar el contexto en que
se desarrolla su actividad y de planificarla, de dar respuesta a una sociedad cambiante, y de
combinar la comprensividad de una enseñanza para todos, en las etapas de educación obli-
gatoria, con las diferencias individuales, de modo que se superen las desigualdades pero se
fomente, al mismo tiempo, la diversidad latente en los sujetos" (210)
Si se quiere evitar una situación de desprofesionalización se ha de avanzar en la construcción
de un conocimiento profesional que capacite a cualquier profesor para trabajar y relacionarse con
la diversidad.
Se podría decir, pues, que en el discurso de la escuela actual, se debe de preparar a los futuros
profesores para trabajar en un contexto educativo en el que tenga cabida la diversidad. De este
modo es necesario, Garrido Landívar y Santana (1994), que:
"desde las diversas materias del Curriculo de la carrera hay que contemplar esta realidad y
ofrecer la visión y las aplicaciones correspondientes para este nuevo tipo de Escuela
Integrada" (59)
Señalan estos autores la necesidad de que el futuro profesor esté preparado para llevar a cabo
las adaptaciones curriculares generales y específicas tanto referentes al centro como al aula, y ello
independientemente de que los estudiantes de la especialidad de Educación Especial aprendan todo
lo referente a las técnicas propias de intervención directa para cubrir la puesta en práctica de las
Adaptaciones Curriculares Individuales.
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2.-LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN BASES PSICOPEDAGÓGICAS DE LA
EDUCACIÓN ESPECIAL
La formación del profesorado en Bases Psicopedagógicas de la Educación Especial se relacio-
na directamente con las investigaciones existentes acerca de la formación del profesor para dar
cabida a la integración educativa.
En esta línea asistimos a planteamientos diversos acerca de que como sería la forma más idó-
nea de contemplar dicha formación, existiendo como señalan Zabalza y Parrilla (1990)
"la separación de discursos formativos. O bien se les prepara como profesores para la edu-
cación especial: para ello han de cursar una especialidad distinta (incluyendo prácticas en
centros específicos de educación especial). O bien se les prepara para el sistema normal : y
en ese caso ni siquiera se les habla de lo que puede suponer trabajar en grupos con sujetos
integrados. Luego cuando sean profesionales simplemente se les meterá en clase uno o
varios sujetos deficientes y deberán arreglárselas como puedan" (389)
Con la entrada en vigor de los nuevos Planes de Formación del Profesorado y en la idea de
poder dar respuesta a las n.e.e. en el seno del aula ordinaria, se intenta superar esta formación
dicotómica, dando una formación a todo el profesorado que le pueda valer en el caso de tener alum-
nos con n.e.e., si bien no se olvida la necesidad de trabajar en equipo con otros profesionales.
Sin embargo este dilema señalado por Zabalza y Parrilla está en la línea de las dos tendencias
que han imperado a la hora de hacer frente a las formación del profesorado, los modelos categóri-
cos y los modelos polivalentes.
Los modelos que insisten en una formación específica, modelos categóricos, basados en la idea
de capacitar al profesor para dar respuestas a los alumnos con déficits y de clara orientación tera-
peútica, Semmel (1987), no llegan a cubrir todas las necesidades de los alumnos con déficits,
refuerzan los etiquetajes y no toman en consideración los aspectos educativos de los programas.
Pughach y Lilly (1984), Blackhurst (1981), Reynolds y otros (1980), Reynols y Lakin (1987)
critican estos programas de formación y los consideran disfuncionales para la formación del pro-
fesorado, al mismo tiempo que abogan por un enfoque en la formación de carácter polivalente y no
categórico.
Parrilla (1992) señala las características que subyacen a este enfoque polivalente:
"En primer lugar, son en su mayoría programas de formación que entrenan al profesorado
en habilidades, destrezas y competencias específicas (C.B.T.E.) identificadas como críticas
para la implementación de programas de integración escolar. Por ejemplo, formación en
métodos de enseñanza cooperativos, individualizados, destrezas de diagnóstico, étc.
En segundo lugar, las competencias configuradoras de estos programas abarcan desde con-
tenidos, habilidades o estrategias didácticas para el desarrollo del curriculum (competencias
de conocimiento), hasta competencias más especificas de actuación como gestión de clase,
valoración de necesidades educativas, étc. (47)
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En este sentido, Dessent (1987), señala como con la educación integrada resulta dificil mante-
ner una separación entre lo común y lo especial cuando se hace referencia a los aspectos formati-
vos que deben desarrollar los curricula de los nuevos profesores.
Esta reflexión forma parte también del informe Wamock (1978), contrario a una especialización
en la formación inicial, aunque existan cursos de formación para especialistas después de la misma,
"una idea fundamental que deberían tener en cuenta los planes formativos es que lo especial
está en crisis y que, por tanto, desde la nueva cultura integradora vamos a tener muchas difi-
cultades para reconocer a unos "especialistas" que nos hablen de problemas educativos que
no se relacionen con los problemas generales de la enseñanza" (259)
y es suscrita también en nuestro país por varios autores, así Parrilla (1992), señala la necesidad de:
"identificar y definir un cuerpo de conocimientos teórico y práctico, común a todos los profe-
sores, que tenga cabida en el curriculum formativo básico de las escuelas profesionales" (191)
y García Pastor (1991), defiende la necesidad de una formación inicial común para todos los
profesores capaz de formar para dar una respuesta educativa diversa y de generar actitudes positi-
vas ante las diferencias humanas. Esto no equivale a defender un sistema en el que todos los pro-
fesores tengan que desarrollar las mismas tareas, sino reconocer que en la enseñanza hay aspectos
esenciales que son exigibles para el desarrollo de cualquier tarea y aspectos que son exigibles para
determinados perfiles
"en un principio no deberían contemplarse diferentes tipos de educación para diferentes
tipos de niños, sino una educación común para todos con la posibilidad de ser flexible y
adaptable a situaciones bien diferentes, de constituirse en una respuesta a la diversi-
dad"(257)
3.- HACIA UNA BÚSQUEDA DE CONTENIDOS PARA PROGRAMAS DE FORMACIÓN
En cuanto a los contenidos que deben de formar parte de los programas de formación, como
señala Parrilla (1992) existen diversos estudios, que a partir de la identificación de las necesidades
de los profesores tutores para hacer frente a la integración tratan de resaltar el tipo de conocimien-
tos y competencias en las que debería ser formado el profesor.
En el Informe Wamock (1978) se hace alusión a la necesidad de que los profesores ordinarios
tengan conocimientos acerca de las diversas formas de provisión de servicios de educación espe-
cial y de apoyo, conocimiento especifico y destrezas referidas a la observación del aprendizaje y
comportamiento de los alumnos, factores que afectan al desarrollo y progreso educativo, identifi-
cación de ne.e.e., conocimiento de los pasos prácticos que deberían darse para la modificación de
la escuela y la organización de las aulas, el curriculum y los métodos de enseñanza.
Birch y Reynolds (1982) proponen una lista de conocimientos básicos y comunes y de capa-
cidades que los profesores deben de adquirir durante· su formación que hacen referencia a cues-
tiones referidas a: vista, audición, lenguaje, minusvalías físicas y deficiencias graves o leves del
aprendizaje.
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Blauckhurst, Bott y Cross (1987) concluyen que la gran mayoría de las competencias identifi-
cadas son competencias que cualquier buen profesor debería poseer, tenga o no alumnos integra-
dos en su aula, de ahí que sea necesario profundizar en un cuerpo común de conocimientos válidos
tanto para los estudiantes de Educación Especial como para los de enseñanza general a la hora de
abordar la integración.
En nuestro contexto, sin ánimo de ser exhaustivos, resultan reveladores los estudios realizados
sobre la Evaluación del programa de Integración, Equipo de Integración (1987), Marchesi, Echeita
y Martín (1990), y los trabajos realizados sobre necesidades de formación con profesorado en acti-
vo de León Guerrero (1991), Balbas Ortega (1991/1995), Crespo Sierra (1996), García Femández,
J.A. (1996), entre otros.
De este modo León Guerrero (1991), en base a la síntesis de toda una serie de trabajos realiza-
dos sobre los conocimientos del profesor ordinario, ofrece una serie de conocimientos considera-
dos fundamentales y que deberían estar presentes en los programas de formación:
• conocimientos sobre la naturaleza de la integración.
• Conocimiento especifico de los medios y sistemas de apoyo.
• conocimiento de las actitudes.
• conocimiento de la naturaleza de los alumnos deficientes.
• conocimiento sobre el ambiente de aprendizaje.
• valorar las necesidades de los estudiantes.
• conocimiento sobre la dirección y estrategias instructivas.
• conocimiento sobre la evaluación de los estudiantes.
• conocimiento sobre planificación y administración.
• conocimientos sobre comunicación.
3.- CONCLUSIONES
Se podría concluir que la formación de profesores bajo la lógica de la diversidad y la heteroge-
neidad debe de ser la base principal de la propuesta de contenidos. Esta propuesta debería de insis-
tir en la formación en destrezas y estrategias colaborativas, en enfatizar una metodología de traba-
jo que de cabida a la diversidad frente a los métodos especificos para grupos de alumnos, y en el
aprendizaje del desarrollo y adaptación de planificaciones en base al curriculo ordinario.
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